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Heinz Krebs
Methodische Aspekte professionelen Handelns
in Pdagogik und Sozialer Arbeit
Das Verhltnis von Subjekt und Ort. Ungewisheit als
methodisches Problem profesionelen Handelns
Pdagogik und Soziale Arbeit sind gerade in den letzten Jahren ins
Zentrum çfentlicher Diskusionen gerckt. »Bildung, Erziehung
und Betreuung« (BMFSJ, 2005) sind zu einem vorausetzungsvolen
Geschft geworden. Eltern fhlen sich in der Erziehung verunsichert,
weil sie nicht mehr auf ein solides Fundament verbindlicher Normen
und Werte zurckgreifen kçnnen (Ahrbeck, 2004). Das Bildungs-
system ist vom PISA-Schock erfast und sieht sich dem Verdikt aus-
gesetzt, soziale Ungleichheit und Selektion herzustelen, anstat
Chancengleichheit und eine gute Bildung fr ale Heranwachsenden
zu gewhrleisten (Deutsches PISA-Konsortium, 2001; Kerstan,
2004). Die Fachleute stehen oft ratlos vor diesen Krisenerscheinun-
gen, die sich – um noch zwei weitere Beispiele zu nennen – im Nie-
dergang der Hauptschule (Klemm, 2004) oder in den spektakulren
Flen disozialer Entwicklungen von Heranwachsenden oder der
Mishandlung von Kindern niederschlagen.
Vor diesem Hintergrund zeigt sich, das profesioneles Handeln in
den Feldern der Sozialen Arbeit und Pdagogik komplexer und in
seinen Wirkungen unkalkulierbarer geworden ist. Fachkrfte benç-
tigen methodische Instrumentarien und Zugnge, um diese Unge-
wisheiten bewltigen zu kçnnen. Bei diesen Zugngen handelt sich
um Formen, Stile und Routinen des Umgangs mit sozialen und
psychischen Problemen. In einigen Flen handelt es sich dabei auch
um Eingrife in das Leben Anderer, wie z. B. bei In-Obhutnahmen
von Kindern. Algemein gesehen ist es jedoch fr diese Problembe-
reiche charakteristisch, das zwischen den methodischen Zugngen
einerseits und dem tatschlichen pdagogisch-profesionelen Han-
deln andererseits kein eindeutiges Mitel-Zweck-Verhltnis besteht.
Fachkrfte kçnnen ihre Handlungen in der Regel nicht in einer
volkommen kontrolierbaren Weise umsetzen. Methodische Zu-
gnge kçnnen insofern nur kritische Korektive einer nur begrenzt
methodisierbaren Praxis sein. Diese kann nicht aus Methoden und
Theorien abgeleitet werden, sondern folgt einer Eigenlogik, die sich
aus altglichen Lebenszusammenhngen, persçnlichen Motiven und
sozialen sowie institutionelen Zwngen speist. Diese Sicht auf pd-
agogisches Handeln bricht mit der Vorstelung der Mçglichkeit einer
direkten Anwendung von Wisensbestnden und Methoden auf die
Praxis und unterstelt infolgedesen, das die eigentlich profesionele
Leistung in der reflexiven Verstndigung ber die individuelen
Sinnzusammenhnge und Bedeutungsmuster in Kontexten von Bil-
dung, Erziehung und Betreuung besteht (Mler, 2001; Hçrster,
2002a).
Profesioneles Handeln kann in der Moderne nicht mehr von
seiner Ungewisheit befreit werden (Helsper, Hçrster u. Kade, 2003).
Es bedarf methodischer Zugnge und Reflexionshilfen, weil es fol-
gende soziale, institutionele und subjektbezogene Bedingungen be-
wltigen mus:
– Profesioneles Handeln ist immer den existentielen Bedingungen
und dem konkreten Leben seiner Adresaten ausgesetzt, unabhn-
gig davon, ob es in der Schule, in der Erziehungsberatung oder in
der Jugendarbeit statfindet. Methoden haben es in diesem Pro-
blemkreis mit der Aufgabe zu tun, Dialogbereitschaft herzustelen,
soziale Nhe zu den Adresaten zu ermçglichen, d. h. Zugangs-
probleme zu bewltigen, aber auch reflexive Distanz herzustelen
(Mler, 1994, S. 11 f.).
– Profesionele sind unvermeidlich mit der Gebrochenheit der ei-
genen Intentionen konfrontiert, da profesioneles Handeln auf die
selbsttige Ausgestaltung von Zukunft und die Standortverge-
wiserung auf der Seite der Adresaten ausgerichtet ist. Besonders
deutlich wird dies bei Heranwachsenden und damit beim Umgang
mit dem Generationenverhltnis. Das heißt, die ltere Generation
mus die J ngere in das gegenwrtige Leben einfhren, ohne Zu-
kunft zu verschließen. Pdagogik und soziale Arbeit sind insofern
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mit der Entwicklungstatsache konfrontiert. Im Rahmen des Ge-
nerationenverhltnises stelt sich dieser Umstand radikaler als beim
Umgang mit erwachsenen Adresaten, dennoch kann zusammen-
fasend festgehalten werden, das profesioneles Handeln immer
intersubjektives Handeln ist, das heißt abhngig vom Handeln
einer oder mehrerer Personen. Methoden haben es insofern in
diesem Problemkreis mit dem Umgang mit Ohnmacht, aber auch
mit Macht bzw. bewustem Machtverzicht zu tun (M ler, 2001).
– Aus dem Umstand der prinzipielen Intersubjektivitt erwchst die
Forderung, das Fachkrfte und Adresaten zusammenwirken
m sen, ansonsten geschieht in Bildung, Erziehung und Betreuung
gar nichts. Dabei mus aber bedacht werden, das die Beteiligten
nicht direktzusammenwirken, sondern sich auf einen »driten
Faktor« (Winkler, 2002) beziehen msen, in dem sich die sozio-
kulturelen Bedingungen des gegenwrtigen Lebens niederschla-
gen, der aber auch die rechtlichen und institutionelen Regelungen
einschließt, unter denen beispielsweise die Schule mit ihren Lehr-
plnen oder die Kinder- und Jugendhilfe mit dem Kinder- und
Jugendhilfegesetz (SGB VII, 2005) arbeiten. Mler (2001)
spricht an diesem Punkt von den »auferlegten Relevanzen«, die
unabhngig von den beteiligten Personen gelten und denen sich
diese – zumindest teilweise – anpasen msen. Hier kommen
methodische Anstze zum Tragen, die es erlauben, sich in den so-
zialen, rechtlichen und institutionelen Abhngigkeiten zurecht-
zufinden.
Diese Grundbedingungen, die in Wechselwirkung zueinander stehen,
markieren einen Kernpunkt profesionelen Handelns in Pdagogik
und Sozialer Arbeit, nmlich das Verhltnis von Subjekt und Ort. »Es
handelt sich einerseits um die Frage, wie Subjektivitt als Eigenleis-
tung des Subjekts her- und sichergestelt werden kann, wo sie noch
nicht gegeben oder durch die menschlich geschafenen Umstnde
selbst verloren ist« (Winkler, 1988, S. 255); andererseits um die
Frage, und dies als methodische Prioritt, »wie ein Ort beschafen sein
mus, damit ein Subjekt als Subjekt an ihm leben und sich entwickeln
kann« (S. 278 f.).
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Dieser Zusammenhang von Subjekt und Ort verweist darauf, das
es eine wichtige profesionele Aufgabe ist, einerseits institutionele
Rume zu schafen, die den Prinzipien der Prvention, der Integration
und der Partizipation verpflichtet sind (BMSFJ 1990, S. 85 f.); an-
dererseits Rume, in denen die individuelen Verfastheiten der In-
dividuen bercksichtigt werden, sei es, das sie als Behinderungen, als
entwicklungsbedingte Blockaden, als sozio-kulturele Verschieden-
heiten oder Hochbegabungen in Erscheinung treten. Zum Ansatz-
punkt von Bildung, Erziehung und Betreuung werden somit die so-
zialen, afektiven und kognitiven Potentiale der Individuen, die
Wahrnehmung ihrer Diferenz vor der Maßgabe ihrer prinzipielen
Gleichheit (Winkler, 2002, S. 66). Dies verweist auch darauf, das es
Subjektivitt nur in Kontexten gegenseitiger Anerkennung geben
kann (Katzenbach, 2004a).
Triangulierung und Virtualisierung in institutionelen und
intersubjektiven Kontexten
Die Topoi von Subjekt und Ort solen noch etwas weiter vertieft
werden. Ich beginne mit dem Ort. In Sozialer Arbeit und Pdagogik
wird der Ort unter anderem durch die der fachlichen Arbeit mit den
Adresaten vorgelagerten sozialen, kulturelen, finanzielen, gesetzli-
chen und konzeptionelen Bedingungen, die nur begrenzt durch die
Fachkrfte beeinflust werden kçnnen, bestimmt (Krebs u. Mler,
1998). Diese Bedingungen sind Aspekte des Rahmens der konkreten
Situationen mit den Adresaten. Sie reprsentieren das, was Winkler
(2002) den »driten Faktor« im Verhltnis zwischen den Fachkrften
und den Adresaten nennt. Auf einer Ebene institutioneler Trian-
gulierung bezeichnet dieser Faktor »das strukturele Drite« (Tietel,
2005), auf das sich die beteiligten Akteure mehr oder weniger beja-
hend, ablehnend oder in kritischer Haltung beziehen. Das strukturele
Drite der Institutionen, ihre Aufgaben, Regeln und Werte, das auch
als Reprsentant der geltenden sozio-kulturelen Ordnung gelten
kann, hat eine wichtige Funktion, wenn es auf die Bewltigung der
institutionelen Aufgaben ankommt. Es gibt den profesionelen Be-
ziehungen einerseits eine spezifische Form und Ausrichtung, mus
andererseits aber auch immer wieder erst in der Arbeit mit den
Methodische Aspekte profesionelen Handelns 207
Adresaten durch die Profesionelen zur Geltung gebracht werden.
Das strukturele Drite wird dadurch auch modifiziert. Diese Form
der Triade zwischen institutioneler Aufgabe, Fachkraft und Nutzer in
einer kritisch-konstruktiven Weise auszubalancieren, erfordert eine
triadische Kompetenz in institutionelen Verhltnisen. Hierbei geht
es darum, den Interaktionsraum zwischen den Akteuren der profes-
sionelen Situation relativ ofen zu halten, so das einerseits auf der
Ebene der Institution und ihrer Regeln sowie andererseits auf der
Ebene des interpersonalen GeschehensBewegungsfreiheitmçglich
wird. Damit ist dieFreiheitzum problemadquaten Handeln in kri-
tischer Auseinandersetzung mit der Institution und ihren Nutzern
gemeint (Tietel, 2005, S. 31 f.).
Das strukturele Drite ist der ußereBezugspunkt profesioneler
Arbeit, der den Fachkrften Orientierungen bietet, um die Konflikte
mit ihren Zielgruppen bewltigen zu kçnnen. Die Fachkrfte repr-
sentieren diese institutionelen Bezugspunkte, sinnvolerweise aber in
kritischer Distanz (Kçrner, 2004, S. 136 f.). Diese Form einer in-
stitutionelen Reflexivitt geht noch mit einer anderen Ebene einher,
die als nachinnengerichtete, exzentrische Perspektivitt auf das inter-
und intrapersonele Geschehen gekennzeichnet werden kann. Damit
sind die Beziehungen interagierender Personen gemeint, die mehr
oder weniger trianguliert sein kçnnen. Diese Form der Triangulierung
reprsentiert einerseits eine internalisierte Struktur im Binnenraum
der Personen als auch andererseits einen Modus der Interaktion
zwischen den an der profesionelen Situation beteiligten Personen.
Hier geht es wesentlich um das Erkennen und Auflçsen der intra- und
intersubjektivenVerstrickungender Subjekte (Tietel, 2005, S. 31).
Gemeinsamer Nenner dieser Bemhungen ist, die Erzeugung und
methodische Sicherung eines Spannungsverhltnises, das heißt eines
»zeitweiligen Schwebezustandes zwischen realer und imaginierter
Interaktion im pdagogischen Bezug, um darin dem Klienten andere,
besere Handlungsoptionen zu erçfnen« (Kçrner u. Mler, 2004,
S. 133). In diesem Schwebezustand wird es mçglich, soziale, insti-
tutionele und individuele Interaktionsmuster bzw. Bedeutungszu-
weisungen infrage zu stelen. Die Profesionelen erfahren so, wie ihre
Klienten oder Schler ihre Welt deuten, welche Vorannahmen sie
dafr einsetzen, welche Gefhle und Konflikte fr sie bedeutsam sind,
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ohne das deswegen die soziale und institutionele Realitt misachtet
wird.
Kçrner und Mler (2004) bezeichnen diese Vorgnge auch als
»Virtualisierung«, die ermçglichen sol, das die an der profesionelen
Interaktion Beteiligten erkennen kçnnen, inwieweit dievorgefundene
Realittinszeniertund mit welchen Bedeutungen sieaufgeladenwird.
Diese Konstruktionen sind Anlas fr Verstndigungsprozese zwi-
schen den Adresaten und den Profesionelen, da unweigerlich un-
terschiedliche Interpretationen dieser Situationen aufeinandertrefen
und zu vielfltigen Konflikten fhren. Die Profesionelen als Trger
der institutionelen Auftrge und in ihren Funktionen beispielsweise
als Lehrer oder als Erziehungsberaterinstrumentalisierensich zwecks
Erflung ihrer beruflichen Aufgaben. Sie stelen in ihrer Person
Wisen, sozio-kulturele und persçnliche Lebensentw rfe zur An-
eignung zur Verfgung, die Auseinandersetzungen in der unmitel-
baren Erziehungs-, Beratungs- und Unterichtsituation auslçsen und
die letztlich Konflikte ber die gegenwrtigen geselschaftlichen
Umstnde darstelen. Diese Konflikte, und dies zeigt die heutige
Bildungs- und Erziehungslandschaft sehr deutlich, kçnnen nur be-
dingt durch Macht entschieden werden (Winkler, 2002, S. 65). Es ist
daher plausibel, das die Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsrea-
litt durch vielfltige Anerkennungskmpfe gekennzeichnet ist, die
auch auf die normative Grundlage profesionelen Handelns verwei-
sen.
Reziproke Anerkennung und die Dreiheit von Bildung,
Erziehung und Betreuung
Borst (2004) rckt die Konfliktfhigkeit von Individuen in den
Mitelpunkt von Anerkennungsk mpfen, denen sie einen Bildungs-
sinn zuweist. In ihrem Verstndnis bezieht sich Bildung auf zweierlei:
Erstens ist sie eine unhintergehbare Vorausetzung fr eine andere
Wahrnehmung geselschaftlicher Sinnkonstituierungen und Deu-
tungsmuster und beinhaltet eine Praxis der Kritik (S. 259), und
zweitens ist Bildung nie nur auf die berlieferung und Aneignung
kultureler Sachinhalte reduzierbar, hat nie nur einen psychologisch
auf das Individuum bezogenen Sinn, sondern zielt immer auch auf die
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Entwicklung und Vernderung der Menschen und ihrer Identitts-
bildung in sozialen Kontexten (S. 263). Dieser Bildungsbegrif be-
zieht sich auf Erfahrungen bzw. akkumulierte Erfahrungen und ihrer
reflexiven Bearbeitung, in der sich die beteiligten Personen selbst
verndernd bedenken (Hçrster, 2002b, S. 45). Dies ist alerdings
nicht nur ein kognitiver Prozes, denn Reflexion und Kooperation in
sozialen Zusammenhngen lasen sich nicht trennen von Emotionen
und moralischen Gefhlen wie Schuld, Scham, Wut und Krnkung
(Gçppel, 2003), die besonders im Fal mislingender Anerkennung
Triebfedern intersubjektiver Anerkennungskmpfe sind (Honneth,
1990, S. 1052 f.). Fr Anerkennung ist daher charakteristisch, das
sich das Subjekt – und hier liegt eine Koinzidenz zu Bildungsprozesen
vor – selbst fremd wird. Damit einher geht eine Erfahrung des Verlusts
persçnlicher Sicherheiten. Das Wiedererkennen des Eigenen im
Fremden ist nur ein Teil von Anerkennung, der andere Teil bezieht
sich darauf, das Anerkennung ihr humanitres Potential und ihren
Bildungsinn nur dort entfalten kann, wo fr die Individuen Unbe-
kanntes mit in den Anerkennungsprozes eingeht. Das Risiko des
Verlustes persçnlicher Sicherheit kçnnen Individuen aber nur einge-
hen, wenn sie wisen, das ihre elementaren physiologischen und
psychologischen Bedrfnise befriedigt sind und daraus keine exis-
tentiele Bedrohungen erwachsen (Winkler, 2006, S. 22; Borst, 2004,
S. 264).
Anerkennung ist durch ein labiles Gleichgewicht gekennzeichnet.
Wer Anerkennung sucht, ist seinerseits auch immer damit konfron-
tiert, Anerkennung gewhren zu msen, um die eigene Anerkennung
sicherzustelen. Wechselseitige Anerkennungsprozese verweisen
somit auf eine Austarierung gelingender und mislingender Aner-
kennung, was sich auch in einem Zusammen- bzw. Auseinanderlau-
fen von Selbstbehauptung und Abhngigkeit ausdrckt. In diesem
Zusammenspiel findet Subjektwerdung stat, jedoch nicht losgelçst
von geselschaftlichen und institutionelen Kontexten und Anpas-
sungszwngen. Da es in diesem Beitrag nicht um Aspekte der Aner-
kennung und Anpasung des Subjekts im Algemeinen geht, mçchte
ich Prozese reziproker Anerkennung in institutionelen Kontexten
am Beispiel der Schule, hier der Grundschule, und Aspekten der
Lehrerinnen-Schler-Beziehung erlutern.
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Vor dem Hintergrund einer Diskusion ber Anerkennung ist die
Grundschule deswegen interesant, weil sie eine grundlegende Role
in der Bildung und Erziehung von Kindern spielt. Zudem ist sie die
einzige Schulform in Deutschland, die ale Kinder besuchen und in
der sich der gemeinsame Untericht der Kinder eines Wohngebietes
einschließlich derAufligenundBehindertenam meisten durchge-
setzt hat. Prengel (2005) analysiert das Generationenverhltnis und
extrahiert aus diesem drei bestimmende Anerkennungsformen:
Egalitt, Heterogenitt (Diferenz) und Hierarchie (S. 18 f.). Sie
transponiert diese Analyse in den institutionelen Kontext der
Grundschule und legt fr die einzelnen Anerkennungsformen Fol-
gendes dar: Grundlage eines gelingenden und konstruktiven Unter-
richts ist erstens die »egalitre Anerkennung«, die auf einer symme-
trischen Beziehung zwischen den Kindern und ihren Lehrerinnen
fußt. Dies gilt fr zwei Aspekte: a) Ale Beteiligten spiegeln sich als
Menschen in ihren Bed rfnisen nach Autonomie, Bindung und
Frsorge (Dçr, 2006, S. 63 f.); und b) nehmen die Kinder ihr
gleiches Recht auf Bildung in Anspruch, das Schule bzw. die Lehre-
rinnen gewhrleisten msen. Zweitens geht es um die diferenzie-
rende Anerkennung, das heißt, die Kinder und Lehrerinnen msen
sich als Personen erst kennenlernen, sie sind sich unbekannt, und dazu
gehçrt auch die Sozialisation in die Schlerole bzw. die Anpasung
der Lehrerole an die jeweilige Schlergruppe. Schulspezifisch
kommen noch die unterschiedlichen Sachinteresen, die Lernge-
schwindigkeiten und das Lernvermçgen der Kinder in Auseinander-
setzung mit dem Lehrplan zum Tragen. Anzustreben wren in diesem
Kontext zielgleiche Bildungsprozese, wobei jedoch klar sein mus,
das manche Kinder bestimmte Kompetenzstufen nie ereichen
werden. Egalitt, Diferenzierung und Heterogenitt kçnnen jedoch
im schulischen Kontext nicht darber hinwegtuschen, das Schule
im geselschaftlichen Auftrag Kinder auch miteinander vergleichen
mus. Dritens kommt daher die Hierarchie ins Spiel, die verschie-
denes beinhaltet: Es geht um Bewertung und damit auch um Selek-
tion, es geht auf der profesionelen Beziehungsebene aber auch um
Respekt und Frsorge. Gerade letztgenannte Aspekte sind fr Bil-
dungs- und Lernprozese sehr bedeutsam. Konstruktives Lernen ge-
lingt beser, wenn sich die Schler von einer Person sicher gehalten
fhlen, der sie einerseits mehr Wisen und Erfahrung zubiligen, die
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sie andererseits aber auch in ihrer relativen Unwisenheit respektiert,
ohne sie zu beschmen (Prengel, 2005; Krebs, 2002).
Fr das Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungswesen und damit
auch fr das Schulsystem ist es eine Frage der Zukunftsfhigkeit
(Bauer in diesem Band), wie diese Anerkennungsformen gewichtet
und in institutionele Strukturen umgesetzt werden. Das heißt, die
Funktion der Schule ist keineswegs gefhrdet, wenn egalitre Formen
der Anerkennung und die Anerkennung von Heterogenitt vor der
Anerkennung der Hierarchie Prioritt genießen (Borst, 2003; Tre-
scher, 1991).
Im Zwçlften Kinder- und Jugendbericht (BMFSJ, 2005) werden
solche berlegungen aufgegrifen und ein Bildungs- und Erzie-
hungswesen gefordert, das der Gleichheit und Diferenz der Indivi-
duen auch auf institutioneler Ebene Ausdruck verleiht (S. 40 f.).
Diesem Bericht wird ein erweitertes Bildungsverstndnis zugrunde
gelegt, »demzufolge aus biographischer Sicht von Kindern ale Lern-
und Bildungsprozese ins Blickfeld zu rcken sind, ungeachtet desen,
ob sie als Ergebnis einschlgiger Bildungsinstanzen mit Angebots-
charakter oder als Elemente ofizieler Lehrplne des Bildungsystems
vorgesehen waren« (S. 26). In diesem Bericht wird dieser Lern- und
Bildungsbegrif in der »Trias von Bildung, Erziehung und Betreuung«
zusammengefast, wobei die Verfaser Bildung als eine Art Oberbe-
grif sehen, in den Erziehung und Betreuung eingelagert sind (S. 26;
Datler, 1995, S. 239 f.). Bildung wird in diesem Bericht nicht alein
auf den Erwerb von kognitiven und instrumentelen Kompetenzen
reduziert, wobei diesen großes Gewicht beigemesen wird, sondern
zielt wesentlich darauf ab, die Subjekte zu befhigen, »sich Zumu-
tungen und Ansprchen der Geselschaft, die der individuelen Ent-
faltung entgegenstehen, zu widersetzen« (S. 31; Klafki, 1996).
Psychoanalytisch-pdagogische Reflexion
Psychoanalytisch-pdagogisches Handeln und seine Reflexion basiert
auf einem breit gefasten integrativen Bildungs- und Entwicklungs-
verstndnis (Trescher, 1988, 1991; Eggert-Schmid Noer, 2006;
Deppe, 2002). Dieses richtet sein Augenmerk nicht nur auf die
Heranwachsenden und Erwachsenen, die von sozialer Marginalisie-
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rung, Behinderungen und anderen individuelen Aufligkeiten be-
trofen sind, sondern sieht die Notwendigkeit der Herstelung und
Untersttzung von Bildsamkeit als eine algemeine Aufgabe an: Diese
impliziert die Fçrderung instrumenteler und kultureler Kompe-
tenzen, zielt aber gleichermaßen auf soziale und personale Kompe-
tenzen und damit auf intersubjektiv-kommunikative, sthetisch-ex-
presive, auf Kçrperlichkeit und die emotionale Innenwelt bezogene
Fhigkeiten (Winkler, 2006, S. 32; BMFSJ, 2005, S. 31 f.).
Innerhalb dieses großen Spektrums richtet psychoanalytisch-pd-
agogische Reflexion ihr Augenmerk auf besondere Fragen. Der Blick
auf das eigene Leben und die Brche in der Welt- und Existenzer-
fahrung stehen dabei im Vordergrund: »Mit anderen Worten: In
bisher im Dunklen gebliebene soziale Zusammenhnge sol Licht
gebracht werden, und Licht gilt traditionel als Metaphorik von
Wahrheit und Einsicht« (Dçr, 2006, S. 68). DiesesSehenist an die
Erfahrungen von intersubjektiver Anerkennung gebunden, das heißt
Erfahrungen mit Anderen, die die Vorstrukturen des eigenen expli-
ziten und impliziten Verstndnises sozialer Situationen und per-
sçnlicher Fragen infrage stelen. Das psychoanalytische Verstehen von
Interaktionsprozesen knpft an diese paradoxe intersubjektive
Grunderfahrung an und forscht nach der individuel-besonderen
Bedeutung von Erleben, Verhalten und Denken (Trescher, 1993,
S. 169 f.).
Das Spannungsverhltnis zwischen bildender Hilfe zur Lebens-
bewltigung und Aufarbeitung lebensgeschichtlicher Konfliktlinien
ist somit Angelpunkt des profesionelen Selbstverstndnises psy-
choanalytisch-pdagogischer Reflexion. Dieses berhrt die Selbst-
aufasungen der beteiligten Personen einschließlich ihrer belastenden
Konflikte und den damit einhergehenden unbewusten Bedeutungen
(Gerspach, 2002, S. 147 f.). Damit diese Konflikte und die sich
daraus ergebendenVerstrickungen, die im brigen in alen zwi-
schenmenschlichen Begegnungen auftreten, profesionel bearbeitet
werden kçnnen, bedrfen Fachkrfte spezifisch psychoanalytisch-
pdagogischen Wisens und entsprechender Kompetenzen (Mler,
Krebs, Finger-Trescher, 2002).
Ein Baustein dieses Konzeptes ist der psychoanalytische Topos,
das das Sich-einbeziehen-Lassen in die profesionelen Interaktionen
Ausgangspunkt und Weg der Konfliktbewltigung darstelt, der
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»methodisch fr den Erkenntnisgewinn unerlslich ist« (Trescher,
1993, S. 168). Die Erkenntnis und das Verstehen wird durch die
schritweise Triangulierung der profesionelen Interaktionen gesi-
chert und basiert auf der Virtualisierung festgefahrener Konfliktmodi,
die unter anderem auf unerkannten bertragungen und Gegen-
bertragungen beruhen.
Unter bertragung wird ein ungelçster, innerer lebensgeschicht-
licher Konflikt verstanden, der sich innerhalb der profesionelen
Beziehung in einen intersubjektiven Konflikt verwandelt. Die andere
Person, hier der Profesionele, wird sozusagen als Stelvertreter fr-
herer Beziehungspartner gesehen. Die Szenen kçnnen sich so auf-
gliedern, das entweder Erfahrungen mit einem Anderen, beispiels-
weise Vater oder Muter, bertragen werden, oder Aspekte und Er-
lebnisweisen, die mehr die eigene Person, die eigenen Selbsterfahrungen
betrefen. In der Regel sind beide Anteile gleichzeitig virulent, jedoch
unterschiedlich gewichtet (Altmeyer u. Thom, 2006; Herold u.
Weiß, 2002). »Diese unbewusten bertragungsreaktionen ußern
sich in konkreten, wenn auch verschlselten Interaktionsformen und
Beziehungsangeboten« (Finger-Trescher, 2001, S. 1457), denen un-
abgegoltene sexuele und aggresive Regungen, Gefhle und Afekte
wie beispielsweise Trauer, Schuld, Scham und Krnkungen zugrunde
liegen. Diese Angebote, Wnsche und Bedrfnise signalisieren dem
profesionel Beteiligten, wie der bertragende die Beziehung zu ihm
gestalten mçchte, und es werden entsprechende Gegenbertra-
gungsreaktionen ausgelçst. Diese kçnnen auch als »bertragungs-
identifizierungen« bezeichnet werden. Sie entstehen in dynamischen
Prozesen zwischen zwei oder mehreren Personen, die sich im Kontext
pdagogischer und sozialer Felder – aus dem Zusammenspiel von
bertragung und Gegenbertragung – zu »belastungstypischen
Konflikten und Szenen« (Trescher, 1993) verdichten. Hier kommt
dann eine spezifische psychoanalytische Wahrnehmungshaltung zum
Tragen, die alerdings angesichts gelingendem profesionelen Han-
deln in den Hintergrund trit. In einer Pendelbewegung zwischen
Letztgenanntem und den iritierenden, belastenden und sich wie-
derholenden Konflikten werden durch die Analyse der Gegenber-
tragungsreaktionen und ber Probeidentifizierungen durch Hypo-
thesenbildungen die Grenzen des Verstehens schritweise ausgedehnt
(S. 193).
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Diesem Unterfangen stelen sich aber in der Regel erhebliche
emotionale und kognitive Widerstnde entgegen. Um damit umge-
hen zu kçnnen, schlgt Kçrner (1996) vor, die profesionelen Be-
ziehungen in den Feldern der Pdagogik und Sozialen Arbeit als eine
ArtProbebhneanzusehen. Wirksame Vernderungen im Hinblick
auf interpersonele Verstrickungen und Entwicklungsblockaden be-
ruhen weniger auf lebensgeschichtlichen Rekonstruktionen, sondern
darauf, das die profesionel Beteiligten den Adresaten ihr eigenes
Verstndnis der gemeinsamen Situationen anbieten. Dies mus sich
innerhalb eines Dialoges zwischen Personen ereignen, die freinander
bedeutungsvol geworden sind. Das heißt, aus einem Geschehen, das
vieleicht zu Beginn einer profesionelen Beziehung noch als Aktion-
Reaktion von Einzelpersonen gesehen werden kann, mus etwas re-
ziprok Gemeinsames entstanden sein. Die Einigung auf dieses Ge-
meinsame, das in Teilen auch diferente Interpretationen einschließt,
ist deswegen wirksam, weil innere Konflikte durch Empathie und
Identifizierung erfahrbar und reflexiv nachvolziehbar werden. Sie
kçnnen in der Einigung – auf der Basis eines dialogischen Verhlt-
nises – integriert werden. Alerdings hngt diese modifizierende In-
tegration einerseits von der Intensitt der mit diesen Konflikten ver-
bundenen ngste der Adresaten ab und basiert andererseits auf der
Fhigkeit der Profesionelen, gengend unbefangen mit diesen
Konfliktanteilen umgehen zu kçnnen (Trescher, 1993, S. 173 f.;
Krebs, 2006; Katzenbach, 2004b).
An dieser Stele kommt aber noch ein weiteres kritisches Korektiv
zur Wirkung. Die Profesionelen msen unbedingt darauf achten,
das sie weder ihren eigenen bertragungsbereitschaften noch denen
ihrer Gegenber erliegen, obwohl diese im profesionelen Prozes
immer auch ein Stck weit ausagiert werden. Trescher (1993) for-
muliert diesen Sachverhalt wie folgt:
»Sich verwenden lasen, den anderen nicht verwenden. Dies impliziert
zualererst den Verzicht auf die Befriedigung eigener Wnsche durch die
Klienten, aber auch die Verweigerung der Befriedigung bestimmter
W nsche der Klienten« (S. 182).
Der wechselseitigen Manipulation wre andernfalsTr und Torge-
çfnet. Das heißt, diese intersubjektiv-kommunikative Konzeption
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der profesionelen Beziehungen basiert auf einem spezifischen Be-
grif reflexiver Abstinenz. Dieser schließt aktives Handeln und auf die
Adresaten zugehendes Verhalten nicht aus. Abstinenz ist vielmehr als
prinzipiele Haltung so zu verstehen, das Reflexion und Metakom-
munikation immer wieder neu erarbeitet werden m sen. Aus ego-
zentrischen, durch unbewltigte Konflikte eingeengten Beziehungs-
formen (Gerspach, 2006, S. 12 f.) kçnnen so triangulierte Bezie-
hungsformen entstehen, in denen ale am profesionelen Geschehen
Beteiligten, ihre Rolen, ihre Beziehungen, ihre Lebenserfahrungen
und Wnsche angemesener erfahren und erkennen kçnnen. So sol
das bisher Unabgegoltene vergangener und gegenwrtiger bewuster,
aber auch unbewuster Konflikte mit einer Zukunftsperspektive zum
Tragen kommen kçnnen.
Diese grundlegende Reziprozitt der profesionelen Beziehungen
setzt nicht die Vorgabe außer Kraft, das die Fachkrfte aufgrund ihrer
Aufgabenprofile fr die Bildungs- und Entwicklungsinteresen der
Adresaten eintreten. Die damit verbundene Parteilichkeit und
Asymmetrie ist aber nur dann Garant fr einen Freiheitspielraum im
Hinblick auf selbstbestimmtere und weniger durch Zwnge geprgte
Umgangformen im Bildungs-, Sozial- und Erziehungswesen, wenn sie
mit dem Konzept einer Grenze der Verf gbarkeit der Subjekte ver-
koppelt werden. Diese wird im Begrif der intersubjektiven Aner-
kennung thematisch, der eine normative Grundlage fr profesio-
neles Handeln zur Verfgung stelt (Katzenbach, 2004a; Honneth,
1997). Menschen werden nur aus der Perspektive eines zustimmen-
den Anderen zu handlungsfhigen Subjekten, die sich selbst achten
und vertrauen (Honneth, 1990, S. 1048). Bleiben solche zustim-
menden Reaktionen dauerhaft aus, werden sie durch soziale Margi-
nalisierung und andere sozialisationsbedingte Nachteile chronisch,
dann reißt dies Lcken in die Persçnlichkeiten der Betrofenen und
unterluft gelingende Bildungs- und Entwicklungsprozese. Gleich-
wohl enthalten diese Misachtungserfahrungen alerdings auch das
Potential, das die betrofenen Subjekte sich gegen die ihnen zuge-
fgten Benachteiligungen zur Wehr setzen. Es wre dann die Aufgabe
von Profesionelen, sie hierin zu untersttzen und darauf abge-
stimmte Bildungs- und Entwicklungsangebote zu machen (Borst,
2003, S. 179 f.; Dçr, 2006, S. 70 f.). Mit der Einnahme dieses
normativen Standpunktes solen die intersubjektiven Bedingungen
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gesichert werden, die es menschlichen Subjekten erlauben, ihre In-
tegritt zu wahren.
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